

















































































































































































































































































































































































7. Juli 2011, Düsseldorf
Individuelle Förderung






7. Juli 2011, Düsseldorf
 Es war einmal …
 Da geht doch was … 





7. Juli 2011, Düsseldorf
Es war einmal …
oder
Die Mär vom …
 Hauptschüler neben dem Abiturienten
 durchlässigen Berufsbildungssystem
 flexiblen Bildungsangebot




7. Juli 2011, Düsseldorf
Da geht doch was …
oder
Was plötzlich alle wollen:
 Fachkräftesicherung vom Facharbeiter bis zum 
Ingenieur
 funktionierendes Übergangssystem
 effiziente Bildungsbiographien 
 transparente Bildungsangebote
 Umsetzung UN-Behindertenrechtskonvention
 Zulassung beruflich Qualifizierter zum Studium






7. Juli 2011, Düsseldorf
Jetzt oder nie …
oder
Die Lichter am Ende des Tunnels:
 Gesamtkonzept für einen systematischen Übergang von 
Schule in Ausbildung
 Neue Strukturen und Angebote in Berufskollegs
 Empfehlung der Bildungskonferenz zur individuellen 
Förderung mit mehrjähriger Fortbildungsoffensive, 
spezifischen Handreichungen, Beratungssystem 
 Empfehlung der Bildungskonferenz zum 
Übergangssystem
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Einstiegsreferat
Individuelle Förderung zur 
Kompetenzentwicklung
Tagung „Individuelle Förderung in der beruflichen Bildung“
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Vorüberlegungen/Annahmen
Zunehmende Heterogenität von Schülergruppen
Radikal gedacht: Förderung des individuellen Lernprozesses –
somit: vom Lehrplan zum (individuellen) Bildungsplan
Moderat gedacht: Ermöglichung individueller Lernwege in 
Gruppen – zugleich: Balance von Individualität und Teamfähigkeit
Individualität und Individualisierung
Individualisierung funktioniert nur, wenn Lernende Verantwortung 
für ihr Lernen übernehmen und eine Verlagerung von 
Lehreraktivitäten auf den Schüler stattfindet (stattfinden kann):
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Wie kann man Kompetenz beschreiben?
Wie fördert man Kompetenzentwicklung?
Kann der Lerner seine eigene Kompetenz–
entwicklung steuern (reflektieren)?
Welche organisatorischen Voraussetzungen 
sind zu berücksichtigen?
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Über Kompetenz
Kompetenzen beschreiben Fähigkeiten der 
Subjekte
Kompetenzen sind „theoretische Konstrukte“
Kompetenzen sind 
„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie 
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 
lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 
Problemlösung in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
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• LCCI English for Business Level 1
• Kreatives Schreiben/Schreibwerkstatt
• Sport/Medien
























































U.-Std. Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag 



























































































































A.300   
































































































Schülerfragebogen zu Lernstrategien einsetzen
Eigene Bildungsgangziele erkennen (Bsp.: Projekttag zum Schuljahresanfang
Präsentation, Rollenspiele und Training zur Körpersprache videobasiert analysieren 
Eigene Kompetenzentwicklung dokumentieren (Bsp: Logbuch der Lernenden)
Individuelle Aufgaben ermöglichen 
(Bsp: Erarbeitung rechtlicher Grundlagen entsprechend dem Leistungsvermögen; Englischunterricht für Anfänger ) 
Förderunterricht im Stundenplan verankert
Differenzierungskurse anbieten (Bsp.: sozialgenial, Wirtschaftsgeografie)
Hilfestellungen geben (Bsp: mittels virtuellem Klassenzimmer lo-net2) 
Fördergespräche und -pläne fortschreiben
Lernhelfersystem einsetzen
Bewerbungstraining durchführen (Bsp.:Berufsprofiling in Kooperation mit der skm)
Praktikum absolvieren
Blended Mentoring Konzept zur Praktikumsbetreuung einsetzen
An Servicelearning-Projekten teilnehmen
Kompetenzzuwachs analysieren













































































2600 Schülerinnen und Schüler
in 19 Bildungsgängen
Anteil der Teilzeitschüler ca. 70 %







„Zugeschnitten“ auf die Bedürfnisse und 
Möglichkeiten des Kuniberg Berufskollegs
= KQ2E 
Kuniberger Weg zur Qualitätssteigerung 
durch Evaluation und Entwicklung 
Grundsatz: Einbindung aller Beteiligten durch 







(Qualität durch Evaluation und Entwicklung)























Besonderheiten des Kuniberger Q2E-Weges 
Das Original Q2E setzt das 
Schweizer Schul- und Dienstrecht 
voraus.
Eine Anpassung an NRW-Verhältnisse
ist notwendig.
(Überzeugung statt Anordnung)
Das KBK ist keine 
neugegründete Schule, deren
Entwicklung erst mit Q2E beginnt.
Die Kuniberg-Traditionen müssen
gewürdigt werden.
Anleitung von außen ist wichtig,
sie muss allerdings die 
Schulbesonderheiten berücksichtigen.
Die Hilfen von Außen müssen besser
über das KBK informiert werden.
(Fortbildung eines Mitglieds der Steuergruppe
zum Q2E-Begleiter.)
Unsere 19 verschiedenen 
Bildungsgänge haben 
unterschiedliche Entwicklungsstände.
Auch Organisationen haben ein 
Anrecht  auf „individuelles Lernen“!
Überforderung des Kollegiums 
schafft selbstinduzierte Widerstände.





aus den „Qualitätsansprüchen“ 
des Kuniberg Berufskollegs 
• Lehren und Lernen
10. Schülerinnen und Schüler werden vor dem Hintergrund ihres jeweiligen
Lernstandes im Rahmen der personellen Möglichkeiten individuell 
gefördert.
11. Selbstverantwortung für eigenes Lernen wird bewusst gemacht und 
gefördert.
• Ergebnisse und Wirkungen
16. Die Erwartungen der Leistungsempfangenden sind transparent und mit
den Ansprüchen und Möglichkeiten der Schule abgestimmt.
17. Die fachbezogenen Leistungen und Schlüsselqualifikationen der Schüler 
werden anhand von geeigneten Verfahren und Instrumenten ermittelt.
18. Die Schule besitzt systematisch erfasste Informationen über die 






Umfassendes Verständnis von 
Individueller Förderung am KBK
„Gute Schüler stärken,
schwache Schüler stützen und 
nachhaltige Bildungsbiographien 
einschließlich der Übergänge 
von der Sekundarstufe I und 






1. Bankkaufmann/ -frau (Selbstgesteuerte Lernprozesse)
2. Einzelhandel (Eingangs- und Zielstandards)
3. Integrierte Handelsschule (Eingangsdiagnostik)
4. Höhere Handelsschule (Tutorenprojekt)
5. Wirtschaftsgymnasium (Entwicklung von Studienperspektiven)
6. Beratungsteam und Schulsozialarbeit 






3.1 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule
Zielbeschreibung Phase 1: Einstieg
Lerngewohnheiten werden durch 







Dauerhafte Teilnahme am Projekt 
“Gutschrift”
Differenzierungskurse in D, M, E
Die angepasste Version wird 
nochmals überarbeitet.
Bericht auf BG-Konferenz
Perspektivenwechsel wurde ins BG-
Programm aufgenommen.
Förderkonferenzarbeit wird 
evaluiert. => Förderplandenken 
verändert den Unterrichtsalltag
Teilnahme und Einsatz von 
individuellen Fördermaterialien
Leistungsstarke und weniger 
leistungsstarke SchülerInnen 
werden in D, M und E gefördert.
Beratungs- und 
Klassenlehrerstunde
Bestehende Praxis wird evaluiert.




3.2 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule






Differenzierungskurse in D, M, E
Einbindung des Selbstlernzentrums
Erweiterung des diagnostischen 
Instrumentariums







(Förderbänder) in D, M, E
In Abstimmung mit den Betreuern 







3.3 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule
Zielbeschreibung Phase 3: Zielorientierung




Berufsspezifische Module für die 
Schwerpunkte Einzelhandel und 
Logistik
Projektbegleitung durch einen 
Maßnahmeträger; 
Förderung durch die Arbeitsagentur
Fortlaufende Übergangsberatung
Die Kooperation mit den 
Zubringerschulen wird vertieft.
Kontakte zwischen Ausbildungs-
betrieben und interessierten 
Jugendliche werden hergestellt.
Den SchülerInnen werden Inhalte 
des ersten Ausbildungsjahres 
nahegebracht .
u.a. Begleitung der SchülerInnen in 
problematischen Situationen







• Zielvereinbarungen mit Bildungsgängen
• Regelmäßige Mitarbeitergespräche
• Personalmanagement / Fortbildungskonzeption
• Jährliches Qualifizierungsprogramm
• Schüler-Lehrer-Feedback
• Kollegiales Feedback (in SE-Projekten)







• Aufbau von Feedback-Strukturen
• Teamstrukturen (kooperative Unterrichtsplanung)
• Förderplanung
• Beschränkung auf im Kollegium „mehrheitsfähige“
Entwicklungsprojekte
• Vielfalt des Berufskollegs „ermöglichen“ und nutzen
• Höchstmögliche Transparenz und Kommunikation
• Verbindlichkeit und Verlässlichkeit






ist eine Schule, …
in der es gute und umfassende Lernchancen für die 
Schüler und Schülerinnen gibt 
und
in der sich die Lehrerinnen und Lehrer professionell 
entfalten können 
und 

























gung weiterer Kompetenzen der  Lernenden ab.  Im Vorspann der Rahmenlehrpläne  ist die 










zeitpunktbezogenen  Leistungsfeststellung  andererseits.  Die  Ergebnisse  der  diagnostischen 
Maßnahmen  dienen  als Grundlage  für  pädagogische  Entscheidungen,  die  das  individuelle 
Lernen unterstützen sollen. 
Der Beitrag befasst sich zunächst mit den Grundüberlegungen zur Kompetenzdiagnose, die 
den  ersten  Schritt  zur  individuellen  Förderung  darstellen.  Im  zweiten  Teil wird  der  Frage 
nachgegangen, welche  innere Gestalt  die  diagnostische  Kompetenz  auf  Lehrkraftseite  als 
Voraussetzung für die Diagnose von Kompetenzen aufweisen sollte. 
Weitere Aspekte der individuellen Förderung, wie z. B. die Selbstreflexion durch Portfolioar‐







lungskompetenz  der  Lehrenden  gehört  zum  Beispiel,  Fehler  im  individuellen  Lernvorgang 
wahrzunehmen, die Schwierigkeit von Aufgaben richtig einzuschätzen oder adäquate Diag‐



























Von  Interesse  ist  demnach, welchen Anforderungen  die  „gute  Lehrkraft“  im  Zeitalter  von 
Kompetenzdiagnose und  individueller Förderung genügen soll. Einen Hinweis darauf geben 
die  im Dezember 2004 von der Kultusministerkonferenz  (KMK) verabschiedeten Standards 






In einer  so gedeuteten Prozessdiagnostik  sollen  Lehrkräfte  in der  Lage  sein, Entwicklungs‐
stände, Lernpotentiale,  ‐hindernisse und –fortschritte  zu erkennen, Lernmöglichkeiten und 
‐anforderungen aufeinander abzustimmen und Aufgabenstellungen adressaten‐ und kriteri‐











dungsmaßnahmen  hinsichtlich  der  Berücksichtigung  der  Themen  Kompetenzdiagnose  und 
diagnostische Kompetenz  zu durchleuchten.  Eine bereits 2006 durchgeführte Analyse  von 
Schulprogrammentwürfen in Berliner beruflichen Schulen kam zu dem Ergebnis, dass in we‐















rück, der den Begriff  1971  in  Selbst‐,  Sach‐ und  Sozialkompetenz differenzierte  (vgl. Roth 
1971, S. 180).  In  seinem Verständnis geht es darum, dass Kompetenzen  z. B. durch Erzie‐
hungsprozesse  erlernbar  sind  und  den  Menschen  dazu  befähigen,  Herausforderungen  zu 





len und eigenverantwortlichen beruflichen Handeln  in  variierenden  Situationen  zu befähi‐
gen. Die KMK definiert berufliche Handlungskompetenz als „die Bereitschaft und Befähigung 
des Einzelnen,  sich  in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen  sachgerecht 
durchdacht  sowie  individuell und  sozial verantwortlich  zu verhalten. Handlungskompetenz 
entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompe‐



















formanz,  und  damit  an  der  Oberfläche,  das  Sprechen.  Sprechen  ist  hör‐  und  damit  be‐











schaften  geht,  sollte  eine  Vorstellung  darüber  bestehen,  welche  Verhaltens‐  oder  Fähig‐
keitsbereiche konkret zu diagnostizieren sind. Der Diagnosegegenstand  muss klar umrissen 
sein, je nachdem, ob es sich z. B. um das „kommunikative Engagement“ einer Schülerin wäh‐





der  KMK:  Fach‐,  Human‐  und  Sozialkompetenz)  mit  den  Querkompetenzen  Methoden‐/ 






























































































































































































































































































Lernhindernisse  den  Entwicklungsprozess  erschweren.  Ein Unterrichtsziel  ist  es  dann,  das 
individuelle Lernen und den Lehr‐ und Lernprozess der Schülerinnen und Schüler an  ihren 
Interessen und Kompetenzen zu orientieren. 
Norm‐  oder  Kriteriumsorientierung:  Bei  diesem  Zielkonflikt  steht  der  Bewertungsmaßstab 
bei  Schulleistungstests  oder  Lernstandserhebungen  im  Mittelpunkt.  Während  normorien‐
tierte Tests so konstruiert sind, dass der Vergleich zu einer anderen Versuchsgruppe möglich 






des  pädagogischen  Alltags  ist  hochkomplex  und  nur  mehrebenenanalytisch  zu  erfassen. 





den  (vgl. Buer  v./Zlatkin‐Troitschanskaia 2007,  S. 381). Die  Folgen  sind Voreingenommen‐








liche Schülermerkmale. Ein  typischer Halo‐Effekt  ist  z. B. die Schlussfolgerung, dass 




Es  ist  ein  Verdienst  von  Schulleistungsstudien,  Lernstandserhebungen  und  Bildungsstan‐
dards, dass eine Vielzahl standardisierter Untersuchungsverfahren und Erhebungsmethoden 
entwickelt  wurde.  Kommerzielle  Unternehmen,  Bildungsagenturen  oder  Verlage  bieten 


























wicklungsprozess  der  Lerner  vor  und  nach  der  Erfassung  fokussiert  (vgl. Diettrich/Meyer‐
Menk 2002, S. 3). Es entsteht ein starker Zusammenhang zur individuellen Förderung, da der 
Zyklus aus Diagnose,  Lern‐ und Entwicklungsberatung, Ziel‐ und Maßnahmenvereinbarung 








„Lehrerdiagnosen während  des Unterrichts  brauchen  im Gegensatz  zu  landläufigen Über‐
































































Auch  Interviews dienen der Selbst‐ und Fremdeinschätzung. Von Vorteil  ist bei diesem  In‐






















len  Einsatz des Diagnosebogens  angesehen,  so  z. B.  geringe Beobachtungszeit, Größe der 
Lerngruppen,…, Mangel an praktikablen diagnostischen Instrumenten, ungenügende Ausbil‐






























































































Bisher  standen  der  Beobachtungsfokus  und  die  Konstruktion  eines  Beobachtungsbogens 
unter besonderer Beachtung der Indikatoren  im Mittelpunkt. Der dritte Schritt besteht nun 
darin, Niveaustufen der Kompetenzentwicklung festzulegen. Das Kriterium „…stellt Querver‐




 Gelegtes  Fach‐  und  Methodenwissen  wird  eingebracht  und  kommt  in  der  neuen 
Lernsituation zur Anwendung. Oder: 
 Das bisherige Fach‐ und Methodenwissen wird  in der vorliegenden Situation ange‐























Indikatorausprägungen  konstruiert  werden  kann.  Im  Zentrum  der  Betrachtung  stand  die 
Lehrendenperspektive,  die  immer  auf  die  Beobachtung  und  Beschreibung  des  Verhaltens 
von Schülerinnen und Schülern beschränkt bleibt.  
Das kategoriale Kompetenzraster bietet eine Möglichkeit, systematisch an die Operationali‐













































sondern  die  Einschätzung  von  Kompetenz  angestrebt wird,  steht  der  reflexive  Zugriff  auf 










































































vorstellungen, Verständnisschwierigkeiten oder der Kenntnis  von  Lernstrategien  zum Aus‐
druck kommt. 
Baumert  und  Kunter  verorten  die  diagnostische  Lehrkraftkompetenz  nicht  wie  Bromme 
gleichberechtigt neben dem Professionswissen.  In  ihrem Modell professioneller Handlungs‐
kompetenz  stellt  die  Diagnosekompetenz  eine  Teilfacette  des  pädagogischen  Wissensbe‐












Die  unterschiedliche  Einordnung  der  diagnostischen  Kompetenz  ergibt  sich  aufgrund  der 
bisher noch fehlenden Theorie in diesem Bereich (vgl. Abs 2007, S. 74). Auf welche Wissens‐
basis  die  diagnostische  Kompetenz  fußt  und welche  Zusammenhänge  zu  weiteren  Fähig‐
keitsmerkmalen  von  Lehrkräften  bestehen,  ist  gegenwärtig  wenig  bekannt  (vgl.  Schrader 







gesetzt,  andere Personen  zutreffend beurteilen  zu  können  (vgl.  Schrader  2006,  S.  95).  Im 
Vordergrund steht dann die Qualität oder die Güte des Urteils. Wissenschaftler, die die „ac‐
curacy of  judgement“ untersuchen, überprüfen beispielsweise, ob die Urteile von Lehrkräf‐


















gen  zu den diagnostischen Tätigkeiten von  Lehrkräften  zudem darauf hin, dass es auf der 
Zielebene auch um die Optimierung des  individuellen Lernens geht. Sie spezifizieren das di‐
agnostische Handeln um die Ermittlung der Voraussetzungen und Bedingungen planmäßiger 
Lehr‐  und  Lernprozesse,  deren  Analyse  und  Feststellung  der  Lernergebnisse  (vgl.  Ingen‐
kamp/Lissmann 2008, S. 13). Im Zentrum der Betrachtung stehen Diagnoseverfahren, die die 






rum des  Interesses steht. Wichtig  ist  in diesem Zusammenhang, dass der Lehrende ein Be‐













strategien  und  Verständnisprobleme  sowie  die  kognitive  Entwicklung  im  Problemlö‐
seprozess (vgl. Bromme 1997, S. 201). 
 Helmke/Hosenfeld heben stärker die diagnostisch‐methodische Kompetenz der Lehren‐
den  hervor.  Lehrkräfte  müssen  Diagnoseverfahren  und  ‐instrumente  kennen  und  an‐
wenden  können,  sie  sollen  in der  Lage  sein, adäquat mit Urteilsfehlern,  ‐verzerrungen 
und  –tendenzen,  unterschiedlichen  Bezugsmaßstäben  und  Komponenten  der  Beurtei‐
lung umzugehen (vgl. Helmke/Hosenfeld 2004, S. 131). 
 Baumert/Kunter  legen den  Schwerpunkt  auf die Entwicklung eines Aufgabeninventars, 




neben  den Wissensbeständen  über Methoden  und  Instrumenten  zur  Beurteilung  und 
Bewertung  von  Lernenden, Wahrnehmungsleistungen  und Urteilstendenzen  auch Me‐











Nicht – standardisierte Verfahren
z.B. Selbst- u. Fremdeinschät-













ten mit Hilfe  eines  individualdiagnostischen  Instrumentariums  einen  Einblick  über  die 
vom Einzelnen eingebrachten Lernkompetenzen und den Lernbedarf, der zeitnah bei der 
didaktischen Gestaltung  von Unterricht berücksichtigt werden  kann  (vgl. Dilger/Sloane 
2007). 

























































































Reflexion  und  Erkennen  unter‐
schiedlicher Grundhaltungen zu/m/r 
Lerntheorien,  Professionswissen, 
subjektiven  Theorien,  Rolle  der 












































Um  Kompetenzen  diagnostizieren  zu  können, müssen  Lehrende  diagnosekompetent  sein. 
Die  im Rahmen des wirtschaftspädagogischen Graduiertenkollegs an einem Berufskolleg  in 










 Eng damit verbunden  ist die Entwicklung von Kommunikations‐ und Teamstrukturen  im 














Auftrag  der  individuellen  Förderung  zu  stärken.  Einer  großen  Weiterentwicklung  von 
schwachen  Lernern kann  z. B. durch Notenstufung Rechnung getragen werden, die  im 





rer  Raum  beigemessen wird,  ist  ihre  Bedeutung  als  Teilfacette  professioneller  Lehrer‐
kompetenz  in Schulen und Kollegien nach wie vor unterrepräsentiert. Wichtig erscheint 
die Stärkung der Reflexion zu diesem Thema, um aus dem Vergleich der eigenen Fähig‐
keiten mit  den  unterrichtlichen  diagnostischen  Anforderungen  einen Handlungsbedarf 
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versucht  einerseits  konzeptionelle  Grundlagen  für  eine  fachliche  Kompetenzentwicklung 
aufzuzeigen  und  anderseits Ansätze  zu  einer Umsetzung  zu  geben  und  diese  anhand  von 
Beispielen aus der Praxis zu veranschaulichen.  
Aussagen über die  Förderung einer  fachlichen Kompetenzentwicklung  sind dabei mit dem 
Problem  konfrontiert, dass  jede  fachliche Domäne  ihre eigne  Struktur hat. Dies bedeutet, 
dass um konkrete fachliche Kompetenzen zu beschreiben und dann fördern zu können, die 
Inhalte und Fertigkeiten der jeweiligen Domäne bestimmt werden müssen. Es bedarf spezifi‐
scher  fachwissenschaftlicher Konzepte, um Kompetenzaufbau und  ‐entwicklung    zu ermit‐
teln und  zu gestalten. Die unterschiedlichen Fachwissenschaften  sind dabei  in der Bestim‐
mung von Kompetenzen und ihren Zusammenhängen unterschiedlich weit. So existieren im 
Bereich  der  Mathematik  und  der  Schriftsprachförderung  recht  detaillierte  ausgearbeitete 
Vorstellungen  darüber,  welche  Kompetenzen  in  bestimmten  Wissensgebieten  notwendig 
sind  oder wie  bestimmte  Kompetenzen  zusammenhängen  und  sich  zueinander  verhalten. 
Auf der Grundlage dieser Vorstellungen werden in diesen Fachdidaktiken konkrete Vorschlä‐
ge  für die Vermittlung  im Unterricht entwickelt. Diese Vorstellungen können dann,  je nach 
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dem  individuellen Kenntnisstand eines Schülers, die Grundlage  für eine  individuelle Förde‐
rung sein. Ohne die Bezugnahme auf eine konkrete Fachwissenschaft und ohne, dass man 
über die konkreten fachwissenschaftlichen Konzepte spricht, bleiben die Empfehlungen, die 
man  für  eine  fachliche  Kompetenzentwicklung  geben  kann,  auf  einer  relativ  allgemeinen 
Ebene. Dies bedeutet die Notwendigkeit für Lehrerinnen und Lehrer, sich mit den Fachkon‐










einen  auf  die  Begriffe  Kompetenz,  Kompetenzmodelle  und  Kompetenzentwicklung  einge‐
gangen werden und zum anderen auf den Zusammenhang des Kompetenzbegriffs zur Indivi‐
duellen Förderung.  In einem  zweiten Bereich  soll genauer betrachtet werden, welche För‐
deransätze  zur Umsetzung  einer  fachlichen  Kompetenzentwicklung  in  der  Schule möglich 

















Es  existiert  eine  Vielzahl  von  Ansätzen  zur Definition  von  Kompetenzen.  In  diesen  unter‐
schiedlichen Ansätzen wird unter Kompetenz  jeweils Verschiedenes verstanden  (vgl. Kauf‐
hold 2006, S. 43; Rosendahl/Straka 2007, S. 5). So befindet Böttcher (2002, S. 93): „Bei der 
Diskussion  um  Kompetenzen, Bildungen,  Erziehung,  etc.  ist  uns  leider  verloren  gegangen, 



















Kompetenzen  sind  damit  einerseits  durch  konkrete  Inhalte  bestimmt  und  zum  anderen 
durch eine Fähigkeit oder Bereitschaft zum Handeln. Der Kompetenzbegriff unterstellt damit 
eine Fähigkeit, die über das konkret gezeigte Verhalten hinaus auf eine allgemeine Fähigkeit 





nicht  vorhanden  ist.  Vielmehr  hängt  das  Handeln  auch  von  weiteren  subjektiven,  gesell‐




fahren bedeutet deshalb  immer  auch eine  gewisse Unsicherheit darüber, ob das  gezeigte 
Verhalten  auch  tatsächlich  einen  Schluss  auf  eine  entsprechende  Kompetenz  zulässt  (vgl. 
Schwadorf 2003, S. 67; Hasselhorn et al. 2005, S. 3). Zur Messung von Kompetenz lässt sich 
deshalb nicht einfach das Handeln bewerten, das  flüchtig  ist, sondern es muss der Aufbau 
von  Kompetenz  als  dauerhafte  interne  Bedingung  für  das  Handeln  erfasst  werden  (vgl. 
Spöttl/Musekamp 2009, S. 21). 
Die Erfassung von Kompetenzen wird nach Franke (2005, S. 37) auch durch ihre Komplexität 




kannt  und  nur  teilweise  aus  Verhaltens‐  und  Verbaldaten  erschließbar  sind.  Eine  perfor‐
manzseitig  vorgenommene  scharfe  inhaltliche Unterscheidung  von Kompetenzen  ignoriert 
das Transferpotential und den dynamischen Charakter  von Kompetenzen.“ Dies bedeutet, 
dass es schwierig ist, die Beziehungen und Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Kom‐
petenzen  in einer Situation  zu erfassen. Nach dem derzeitigen Forschungsstand  ist es auf‐
grund eines fehlenden Instrumentariums auch nicht möglich, Handlungskompetenz mit Hilfe 
eines  empirisch  überprüfbaren  Konstrukts  zu  erfassen  (vgl.  Gei‐
ßel/Geschwendtner/Nickolaus 2009, S. 130). Als weiteren Aspekt ergibt sich ein Unschärfe‐
problem, das aus dem Transferpotential und dem dynamischen Charakter von Kompetenzen 








Bewältigung  der  Handlungen  notwendigen  Kompetenzen  zu  bestimmen.  Die  Fragen,  wie 
Kompetenzen  voneinander  abzugrenzen  sind, wie  sie  sich messen, bewerten,  zertifizieren 
und  fördern  lassen,  sind  in  der  wissenschaftlichen  Diskussion  demgemäß  noch  nicht  ab‐




Aus den obigen Ausführungen  ergibt  sich, dass Kompetenzen  in den  jeweiligen Domänen 
eigenständig bestimmt werden müssen. Bezogen auf den Unterricht bedeutet dies, dass Ent‐
scheidungen  darüber  getroffen  werden  müssen,  welche  Kompetenzen  gefördert  werden 
sollen. Dabei dient für die berufliche Bildung als zentrales Leitziel und Orientierungsrahmen 









übergreifende  Bestandteile  dieser  Kompetenzen  werden  die  Methodenkompetenz,  die 
kommunikative  Kompetenz  und  die  Lernkompetenz  genannt. Diese Definition  der  berufli‐
chen Handlungskompetenz der KMK hat einen bedeutenden Einfluss auf die Ausgestaltung 
der  jeweiligen  Lehrpläne  der  unterschiedlichen  Ausbildungsberufe  genommen  und  stellt 












den  Bereich:  „Pointiert  gesagt  fokussiert  die  allgemeine  Standarddiskussion  auf  kognitive 









seits  auf  beruflichen  Problem‐  und Handlungsanforderungen  basieren  und  anderseits  auf 
domänenspezifischem „intelligenten“ Wissen  (vgl. Klieme et al. 2003, S. 22). Es geht dem‐
nach nicht nur um die Vermittlung einer ökonomischen oder technischen Bildung, sondern 
entsprechend  des  Lernfeldansatzes  sind  Kompetenzen  für  bestimmte,  primär  berufliche 
Handlungs‐  und  Orientierungsleistungen  zu  entwickeln,  so  dass  diese  aus  ihrem  Begrün‐













berufliche  Situationen  ist  ein  Rahmen  der  Kompetenzentwicklung  definiert.  Für  konkrete 
Entscheidungen bedarf es  jedoch weiterer Konzepte und  Instrumente um  genauer  zu be‐






nutzt.  In  den  theoretischen Grundlagen wurde  aufgeführt,  dass  in  den  unterschiedlichen 
Fächern unterschiedliche Kompetenzmodelle existieren, die die spezifische Struktur des Auf‐
baus der  jeweiligen fachlichen Kompetenzen zu erfassen suchen. Dabei existieren häufig  in 
einer  Domäne  unterschiedliche  Modelle,  die  unterschiedliche  Ansätze  und  theoretische 























berufliche Handlungs‐ und Orientierungsleistungen  zu entwickeln,  so dass diese aus  ihrem 
Begründungszusammenhang situiert sind. Damit wird die berufliche Problemsituation bzw. 
das Handlungsfeld der Ausgangspunkt der Überlegungen, dem sich dann die kognitiven Leis‐
tungen  und  relevanten Wissensbestandteile  zuordnen  lassen. Aus  den Handlungsanforde‐
rungen der beruflichen Situation resultieren so die zu vermittelnden fachlichen Inhalte (vgl. 
Sloane/Dilger/Krakau  2008b,  S.  306).  In  den  obigen  Ausführungen  wurde  deutlich,  dass 






derungsgefüge  ermittelt  werden,  das  dann  in  Aufgabenstellungen  konkretisiert wird.  An‐














Kompetenzbereiche  sind  bestimmt  durch  die  innere  Struktur  des  Individuums,  die  sich  in 
eine  Fach‐,  Sozial‐  und  Selbstkompetenz  unterteilen  lässt  (vgl.  Sloane  2009,  S.  204).  Die 
Handlungsregulation gibt an, welchen Grad der Selbständigkeit ein Lernender  zur Bewälti‐
gung einer Aufgabe aufbringen muss. Um alle diese Handlungen ausführen zu können,  lau‐




















tionen,  Standardsituationen,  unvertraute  Situationen  und  Situationen  mit  mehreren  Per‐
spektiven klassifizieren (vgl. Breuer/Höhn 1999, zit. n. Reetz 2005, S. 8).  
Kompetenzbereiche:  Je  nachdem  über welches  Vorwissen,  über welche  Erfahrungen  und 
Einstellungen ein Lernender verfügt, desto leichter oder schwerer fällt es ihm, eine Situation 
zu bewältigen. Bei der Formulierung der  zu erwerbenden Kompetenzen  sollte deshalb auf 
die Lernenden  in  ihren  individuellen Voraussetzungen und Dispositionen Bezug genommen 
werden. Dabei kann das Vorwissen in seiner fachlichen, persönlichen oder sozialen Struktur 
relevant werden.  
Handlungsregulation: Die Handlungsregulation  gibt  an, welchen Grad  der  Selbständigkeit 









Beispiel  in  ein  Kompetenzraster  führen.  Es  beschreibt  jedoch  noch  nicht  eine  bestimmte 
Kompetenzentwicklung,  da  keine  Stufung  über  verschiedene  Kompetenzstufen  oder  eine 












































petenzentwicklung wie  folgt:  „Eine Kompetenzentwicklung wird  handlungs‐  oder  fachsys‐
tematisch  











modell existiert. Es  findet  jedoch eine erste Annäherung an die Kompetenzentwicklung  für 
die Gestaltung von Unterrichtsprozessen statt. Auch in Bezug auf die Kompetenzentwicklung 
steht  die  Kompetenzforschung  vor  dem  Problem,  hochkomplexe  Systeme mit  zahlreichen 
Wechselwirkungen und Einflussfaktoren vor  sich  zu haben  (vgl. Parchmann 2008, S. 5). Es 









































































































































































































































































































ge  von  fachlichen  Inhalten werden  häufig  vernachlässigt. Um  hier  effizienter  vorzugehen, 
kann eine Abstimmung, wie sie Sloane im Sinne eines didaktischen Geschäftsprozesses (vgl. 












goriale Kompetenzmodell  von  Sloane  als Raster  zur Bestimmung und Dokumentation  von 




Sloane  unterscheidet,  ebenfalls  an  die  KMK‐Vorgaben  angelehnt,  zwischen  Fach‐,  Selbst‐, 
und  Sozialkompetenz. Diese Kompetenzen  verweisen  auf die Gegenstände des  Lernens  in 
dem Fach bzw. der Domäne, der Person oder der Gruppe. Alle drei Kategorien können Ge‐
genstand unterschiedlicher Prozesse  sein, weshalb  sie mit unterschiedlichen  formalen An‐
sprüchen  verbunden werden:  der Methoden‐  und  Lernkompetenz,  der  Sprach‐  und  Text‐
kompetenz und der ethischen Kompetenz. Es ergibt sich eine Tabelle mit neun Kompetenz‐
beschreibungen. Sloane strebt keine analytische Gesamterfassung beruflicher Kompetenzen 









































































































































individuellen Förderung im Bildungsgang 
Praxis aufeinander bezieht, miteinander vernetzt und aufeinander abgestimmt schrittweise 
kontinuierlich weiter  entwickelt“  (MSW NRW  2009b,  S.  9).  Individuelle  Förderung  soll  als 
durchgängiges Unterrichtsprinzip verankert werden  (vgl. Minding‐Geiger/Lennartz/Wilde te 
2009, S. 11). Diese Anforderungen verweisen gerade bezogen auf fachliche Kompetenzent‐
wicklungen  darauf,  dass  eine  Erfolg  versprechende,  nachhaltige  individuelle  Förderung  in 
einem Unterricht nicht selektiv und sporadisch erfolgen kann. Die Ansätze einer  individuel‐
len Förderung müssen vielmehr auf die oben beschriebenen theoretischen Konzepte, fachli‐
chen  Kompetenzentwicklungen  und  konkreten  Kompetenzformulierungen  aufbauen.  Die 
drei Bereiche sind dabei nicht isoliert zu sehen, sondern stehen in einem Wechselverhältnis 
zueinander.  Entscheidungen  in  einem  der  Bereiche  haben Auswirkungen  auf  die  anderen 

























































messungen  oder  Fördermaßnahmen,  auf  die  curricularen Grundlagen  im  Bildungsgang  in 
Form  von  Lehrplänen  und  didaktischen  Jahresplanungen  als Grundlage  einer  Kompetenz‐
entwicklung  bezogen werden müssen.  Eine  Erfolg  versprechende,  nachhaltige  individuelle 
Förderung  in einem Unterricht kann dabei nicht selektiv und sporadisch erfolgen, sondern 





dem  Fokus  auf eine  fachliche Kompetenzentwicklung haben die bisherigen Ausführungen, 

































Diagnose ermittelten  Ist‐Zustandes  sind die  Förderziele und  ‐bedarfe  festzulegen. Auf der 
Grundlage  dieser  Förderbedarfe  können  zielgenaue  Lernarrangements  gestaltet  werden, 























Lehrplänen und didaktischen  Jahresplanungen  als Grundlage  einer Kompetenzentwicklung 
bezogen werden müssen. Dabei ergeben sich immer wieder Berührungspunkte zu Bereichen 






































































































































































































































gestellt,  erhalten  eine  zusätzliche  Förderung  in  dem  betreffenden  Fach  oder  können  sich 
verpflichtend für ein zusätzliches Wahlangebot entscheiden. So wird beispielsweise am Karl‐
Schiller‐Berufskolleg  in  Dortmund  in  der  zweijährigen  Berufsfachschule  für  Wirtschaft  im 
Bereich der Schriftsprachförderung eine äußere Differenzierung in einem Modulkurs auf der 








bedarf  in  der  Lerngruppe  befinden.  Diese  Art  der  Förderung  wird  am  Karl‐Schiller‐




















































































Die Entscheidung  für eine der Organisationsformen  kann  von  vielfältigen  Faktoren abhän‐
gen. So kann eine äußere Differenzierung in einem Modulkurs nur dann umgesetzt werden, 
wenn die Schule in der Lage ist, den Organisationsaufwand zu bewältigen und die Jahrgangs‐
größen  sowie  die  ermittelten  Förderbedarfe  für  eine  äußere  Differenzierung  ausreichen. 





Formen der  inneren Differenzierung  im Unterricht  erscheinen  auf den  ersten Blick  relativ 
einfach umzusetzen, kann hier doch  jeder Lehrer die Förderung klassenbezogen  individuell 
gestalten. Dies  ist aber eine große Herausforderung an die  fachlichen Fertigkeiten und das 
Arbeitspensum  der  Lehrkraft, was  auf Dauer  und  über  das  gesamte  Stundenvolumen  be‐




von  eklatanten  Mängeln,  wie  zum  Beispiel  der  Schriftsprachförderung  oder  elementaren 
mathematischen Defiziten, die auf  falschen Strategien der Schülerinnen und Schüler basie‐
ren (vgl. Radatz 1980) und nur durch eine intensive Auseinandersetzung mit diesen Fehlstra‐














Im  Rahmen  der  Darstellung  der  theoretischen  Grundlagen  einer  Kompetenzorientierung 




schaftlicher  Forschungsbedarf  besteht  und  die  fachwissenschaftlichen  Diskussionen  noch 
nicht abgeschlossen sind. Die fachlichen Diskussionen und  insbesondere die Fachdidaktiken 
sind  vielfach  „im  Fluss“  und  produzieren  neue  Erkenntnisse,  die möglichst  zeitnah  in  der 
Schule umgesetzt werden sollten.  
Weiterhin zeigte sich an mehreren Stellen, dass Lehrerinnen und Lehrer, die individuell Schü‐
ler  in  ihren  fachlichen Kompetenzen  fördern sollen, entscheidend an der Auswahl und der 








dern  auch  im Bezug  auf  ihre  fachliche  Expertise müssen  Lehrerinnen und  Lehrer  geschult 
werden, um Kompetenzentwicklungen gezielt gestalten zu können. Hier besteht ein Fortbil‐
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Einen  weiteren  bedeutsamen  Ansatz  für  die  Abgrenzung  des  Kompetenzbegriffs  liefert 
Weinert (vgl. Weinert 2001a, 2001b). Er definiert Kompetenzen als „the necessary prerequi‐
sites  available  to  an  individual or  a  group of  individuals  for  successfully meeting  complex 
demands“ (Weinert 2001a, S. 62).Maag Merki (2006) beschreibt den Kompetenzbegriff noch 
etwas weit gefasster wie folgt und „versteht Kompetenzen als Eigenschaften oder Fähigkei‐
ten,  welche  es  ermöglichen,  bestimmte  Anforderungen  in  komplexen  Situationen  und  in 
unterschiedlichen sozialen Rollen erfolgreich zu bewältigen. Darunter fallen einerseits Fähig‐
keiten  in  Form  von Wissen  über  bestimmte  Sachverhalte  oder  über  bestimmte  Prozesse. 
Andererseits gehören dazu aber auch Einstellungen, Motivationen, Wertvorstellungen, Ver‐
haltensweisen oder  selbstbezogene Kognitionen wie das Kennen der eigenen Stärken und 
Schwächen,  die  Einschätzung  der  eigenen  Fähigkeiten,  eine  eigene Meinung  zu  vertreten 
oder das eigene Lernen zu planen. Kompetenzen sind in erster Linie nicht direkt als konkrete 
Verhaltensweisen, sondern vor allem als Potenziale oder Ressourcen zu verstehen, welche 
idealerweise  in  spezifischen  Lebenssituationen  möglichst  optimal  eingesetzt  werden  kön‐
nen“ (Maag Merki 2006, S. 25). 

















der 70er  Jahre durch Mertens  (1974)  in die berufspädagogische Diskussion Eingang gefun‐
den hat, kritisch zu betrachten. Mertens verstand unter dem Begriff der Schlüsselqualifikati‐
onen „allgemeine, überfachliche, bereichsunabhängige Strategien“, Einstellungen, Fähigkei‐






kritisieren  andere Autoren  (vgl. Döring  1994; Graichen  2002)  die mangelhafte  empirische 
Fundierung. Oelkers merkt darüber hinaus an, dass „an keiner Stelle der bisherigen Diskussi‐





































und  sich gegenseitig bedingen. Sie bezeichnen  jedoch Schwerpunkte, die  im Entwicklungs‐




chend  zielt die Berufsschule  auf eine Vermittlung der Berufsfähigkeit, die  Fachkompetenz 
mit allgemeinen Fähigkeiten humaner und  sozialer Art verbindet. Ferner  ist auf berufliche 
Flexibilität hinzuwirken, zum einen zur Bewältigung der sich wandelnden Anforderungen  in 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































kaufmännische Bildung und  insbesondere  für die überfachlichen Kompetenzen  liegen noch 
keine elaborierten Kompetenzentwicklungsmodelle vor  (vgl. Klieme 2004, S. 13). Eine aus‐




























(vgl. Abb.  5)  eine Orientierungshilfe  sein, welches  die materiale  bzw. Objektseite  (Fach  – 
Person – Gruppe) mit den  formalen Ansprüchen: Methoden‐ und  Lernkompetenz, Sprach‐ 





Workshop  analysierte  Problematik  einer  unterrichtspraktischen  Ausdifferenzierung  von 
Querschnittskompetenzen. Diese werden  zum Teil auch als Bindestrich‐Kompetenzen oder 
Metakompetenzen  bezeichnet  (vgl.  Sloane  2005,  S.  11  f).  Darunter  versteht  man  solche 
Querschnittsfaktoren,  die  alle  Kompetenzbereiche  beeinflussen  und  ihren  Schwerpunkt  in 
der  Regel  im  überfachlichen  Bereich  haben,  z.  B.  Umweltkompetenz,  Medienkompetenz, 
Innovationskompetenz,  Genderkompetenz,  interkulturelle  Kompetenz  oder  (Selbst‐
)lernkompetenz. Die hiermit verbundenen hochkomplexen Anforderungsstrukturen machen 
unserer Ansicht nach die zusätzliche ethisch‐moralische Dimension besonders sinnvoll, was 











































































































































































































































forderungen  an die  Lehrenden dar.  Lehrpersonen müssen  in der  Lage  sein  aufgrund  ihrer 
didaktischen  und  pädagogischen  Kompetenz  die  erforderlichen  Maßnahmen  umzusetzen 
und anwenden zu können. Die Kompetenzorientierung bedeutet einerseits die Berücksichti‐
gung  einer  outcome‐Orientierung  und  andererseits  die  Förderung  der  beruflichen  Hand‐













dungsganges  systematisch  fördern  soll  haben  Lehrpersonen  eine  Schlüsselfunktion  inne. 
Fraglich  ist  jedoch,  ob  Lehrkräfte  aufgrund  der  vorhandenen Handlungskompetenz  dieser 
Schlüsselfunktion auch gerecht werden können und für die Förderung von Innovationen  im 
Schulalltag  als  treibende  Kraft  zur  Verfügung  stehen.  So  hat  eine  von  Hasenbank  (2001) 

















































Terhart  beschreibt  die  Entwicklung  von  Lehrerprofessionalität  wie  folgt:  „Professionalität 
entsteht nicht aus dem Nichts, sondern muss in einem längeren Prozess entwickelt werden. 
Auf kollektiver Ebene setzt dies eine bestimmte historisch‐gesellschaftliche Entwicklung vo‐











Im Rahmen  von  Lehrerprofessionalisierung  ist  insbesondere die  Fähigkeit der  Lehrperson, 
sich weiter zu entwickeln, seine Stärken und Schwächen zu erkennen und konstruktiv damit 
umzugehen, eine wichtige Voraussetzung für das Gelingen von neuen Konzepten im Schulall‐
tag  (vgl.  Sloane 2001,  S. 42).  Fraglich  ist  vor diesem Hintergrund, wie eine  Lehrperson an 
professionelle  Handlungsfähigkeit  gelangt.  Durch  das  Erleben  zahlreicher  Erfahrungen  im 
Lehrerberuf verdichtet sich das Wissen und verschiedene Handlungsrepertoires können auf‐
gebaut und zielgerichtet eingesetzt werden. Wenn diese Handlungen im Rahmen einer Me‐
takognition  regelmäßig  überprüft werden  und  die  Praxis mit  der  Theorie  reflektiert wird, 
dann macht dies genau Lehrerprofessionalität aus. Durch den konstruktiven Umgang mit der 
Wissenschaft und der Theorie  ist die Professionalität zu steigern. Reflexion und Selbstbeur‐





Gestaltungsempfehlungen  für  komplexe, berufsbezogene  Lehr‐/Lernarrangements 




stand,  z.B.  eine  im  Unterricht  dargebotene  Lernsituation,  durch  Lernhandeln  erschließen 
(vgl. Abb 7). 
Konstruktivistische  lerntheoretische Ansätze  reflektieren  allgemein  die Überzeugung,  dass 
die  Informationen  vom  Lernenden aktiv  konstruiert und nicht  vom  Lehrenden übermittelt 
werden  (vgl.  Lefrancois 2006, S. 179).  Insofern  ist ein  schüleraktivierender Unterricht not‐
wendig,  der  individuelles  Lernen  fördert, wobei  die  Ergebnisse  nicht  genau  vorhersagbar 
sind. Die Qualität des Lernhandelns der Schülerinnen und Schüler  ist dabei Ausdruck  ihrer 
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1. Thematisierung des 
Ausgangsproblems  aus dem 




3. adäquate Auswahl von Wissen,
bezogen auf die Fallstruktur




Lehr‐/Lernarrangements  unter  besonderer  Berücksichtigung  einer  individuellen  Förderung 
überfachlicher Kompetenzen formuliert werden: 
1. Anforderungsbereich: 








d. Die  Lernsituation  enthält  Anreize,  die  sich  aus  einem  Neuheits‐,  Ungewissheits‐, 






























































































































































































































































































einerseits  der  Fall  als  Illustration  wissenschaftlicher  Aussagen  genommen  werden 
(deduktives Vorgehen) oder andererseits der Fall als Ausgangspunkt genutzt werden, 







b. Die  Lernsituation  führt  auf  induktivem  Weg  zum  Wissen  über  wissenschaftliche 
Erkenntnisse und Verfahren. 
Aus motivationstheoretischer Perspektive, mit Blick auf eine angestrebte  Interessengenese 













Jedes  Lehr‐/Lernarrangement  sollte  auch  die  Selbstlernfähigkeit  als  entscheidende 









c. Die  Lernsituation  enthält  konzeptuelle  Konflikte,  die,  neben  motivationalen  und 
kognitiven Anreizen, insbesondere auch metakognitive Stimuli enthalten. 
 
















































































































































































































































































































































































































Fokussierung der  Selbstreflexion  selbständig und  interessengesteuert während des  Selbst‐
beobachtungsprozesses erfolgen. 
Ferner  lassen  sich Selbstreflexionen hinsichtlich des Darstellungsmodus und der Form der, 
im  Rahmen  des  Selbstreflexionsprozesses  gewonnenen,  selbstbezogenen  Informationen 
unterscheiden  (Aufbau von Repräsentationen). Hierbei gibt es grundsätzlich die Optionen, 
dass eine Repräsentation ausschließlich gedanklich vollzogen wird, zusätzlich ausgesprochen 
wird  oder  auch  in  schriftlicher  Form  vorliegt.  Der  Darstellungsmodus  entscheidet  hierbei 
über Zugangsmöglichkeiten zu den selbstbezogenen Informationen für die Person selbst und 
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Fiegert  beschreibt  zusammenfassend  eine  mögliche  Brückenfunktion  von  Portfolios  zwi‐
schen Lehren und Lernen, Leistungsbeurteilung und individueller Förderung (Fiegert 2008, S. 















Portfolio  lassen  sich  insbesondere  in  den  künstlerischen  und  kaufmännischen  Bereich  zu‐



















punktueller  Leistungsbetrachtung  verbunden  ist, durch  geeignete Auswahl und dargelegte 
Vielfalt aus einem Prozess abzumildern und auf ein angestrebtes Ziel hin zu optimieren. 
Im Vergleich zur traditionellen Vorgehensweise bedeutet dies einen Wechsel von Zeitpunkt 







"A portfolio  is a purposeful collection of student work  that exhibits  the student's ef‐
forts, progress, and achievements  in one or more areas. The collection must  include 
student participation  in  selecting  contents,  the  criteria  for  selection,  the  criteria  for 
Kunst: Mappe von Künstlern, Architekten, Fotografen, ...
zeigt Können, Arbeitsweise und Entwicklung
Wirtschaft: Bündel von Investitionen / Angeboten / Ressourcen
zur Zieloptimierung und Risikominimierung
Schule: Rollenwechsel von „überprüft werden“ nach 

















































zeichnis  vorzusehen. Außerdem ermöglicht es  jedem, der Einblick nimmt, einen  schnellen 
Überblick über den Inhalt des Portfolios. Zusätzlich sollte ein Deckblatt für das Portfolio an‐






















Begriffsbestimmung  zum  Portfolio  von  Kraler  (2007)  ist Wahrnehmung  und  Rückmeldung 
durch Dritte  nicht  explizit  ausgewiesen,  gleichwohl  kann  dieser Aspekt  für  die Arbeit mit 
Portfolios sehr bedeutsam sein. Wird Reflexion auch in diesem erweiterten Sinn verstanden, 
ergeben sich weitere Reflexionsmöglichkeiten. Über die  individuelle Reflexion der angefer‐
tigten  Produkte  hinaus,  können  Rückmeldungen  durch  Dritte  die  Reflexion  unterstützen, 
zum Beispiel durch  schriftliche Kommentierung  im Portfolio. Hier wird auch deutlich, dass 


















































































Ziehen  Lernende aus der Reflexion  ihres bisherigen  Lernprozesses Schlüsse, dann nehmen 
sie  ihr  zukünftiges Handeln  in den Blick. Die Reflexion entwickelt  somit eine  regulierende 











schen  zusammengefasst werden  (vgl. Bennett 2002): collect –  select –  reflect – connect – 
project. Diese Aufzählung wird  in ähnlichen Varianten  insbesondere  im Zusammenhang mit 
dem Einsatz von elektronischen Portfolios in der amerikanischen Portfolio‐Literatur genannt 
(vgl.  z. B. Danielson/Abrutyn 1997; Burke/Fogarty/Belgrad 1994). Übersetzen  lässt  sie  sich 
etwa mit: sammeln ‐ auswählen ‐ reflektieren ‐ austauschen ‐ projizieren. In einer Art Mantra 
kann der Portfolio‐Prozess damit als Ganzes wie auch  in  seinen Teilen als ein  sich zyklisch 
wiederholender Ablauf entsprechend der Abbildung 2 dargestellt werden: 
 
              project 
                    
        collect    select    reflect    connect 
Abbildung 3:  Der Portfolio‐Prozess als Zyklus 
Die Anordnung  in Abbildung 3  verdeutlicht den Portfolio‐Prozess  aus Abbildung 2. Ausge‐
hend von einem Sammeln,  folgt eine begründete Auswahl, die  reflektiert wird, verbunden 












unterscheiden  Arbeits‐,  Entwicklungs‐,  Vorzeige‐,  Beurteilungs‐  und  Bewerbungs‐Portfolio 
(vgl. 2007, S. 12‐13 in Anlehnung an D’Aoust 1992 und Spandel 1997):  















2. Ein  Entwicklungsportfolio  soll  den  Lerner  langfristig  in  die  Verantwortung  für  sein 

























In der  Literatur wird der Begriff des Portfolios unterschiedlich  eingeordnet. Mal wird  von 
einem  Instrument  gesprochen,  dann  von  einer  Methode  oder  einem  Konzept,  in  umfas‐
sendster Form letztlich sogar von einer Haltung, die sich im Einsatz von Portfolios ausdrückt 
(vgl. Häcker 2008a, S. 35; Rihm 2008, S. 57; Bräuer 2008, S. 257). Eng ausgelegt, wird das 
Portfolio als  Instrument oder Methode  insbesondere  zur alternativen Leistungsbeurteilung 
verstanden. Weiter  gefasst,  geht es um Veränderung  von Unterricht  verbunden mit einer 
stärkeren Orientierung an den Lernenden  (vgl. Häcker 2008a, S. 36).  Im unmittelbaren Zu‐
sammenhang damit  steht  eine Kompetenzorientierung und die Betonung der  Stärken der 
Lernenden (vgl. Winter 2008, S. 167 f.). Es sei diesbezüglich betont, dass sich die Arbeit mit 
Portfolios  insbesondere  in offenen Unterrichtsformen wie zum Beispiel  in der Projektarbeit 
oder Freiarbeit anbietet.  
Allerdings  werden  auch  potentielle  Gefahren  gesehen,  wobei  Portfolios  als  Kontroll‐






meinen auf eine konstruktivistische  lerntheoretische Grundlage  stützt.  In der deutschspra‐
chigen Literatur wird davon gesprochen, dass es  jedoch bisher keine Theorie  zu Portfolios 
gibt und die meisten Annahmen über die Effekte von Portfolios bisher nicht empirisch belegt 





























ein  (Lern‐) Produkt, wie  zum Beispiel  in einer  schriftlich  fixierten Äußerung,  so  kann auch 
diese für das Portfolio genutzt werden. 

















knüpfungspunkte  für  eine  Sensibilisierung  der  Lernenden  insofern wichtig,  als  dass  diese 





















Creating  alternative methods of  action  („Finden  alternativer Handlungsverfahren“) und 5) 
Trial („Ausprobieren“). 
Eine Reflexion beginnt, indem auf eine Handlung zurückgeblickt wird. Dafür muss eine Hand‐











































Ist  den  Reflektierenden  diese  Verknüpfung  gelungen,  können  sie,  zumindest  sieht  es  der 
Reflexionszirkel  so  vor,  über  mögliche  Handlungsalternativen  nachdenken,  die  sie  hätten 
anwenden können. Gleichzeitig können sie eine Entscheidung darüber treffen, inwiefern sie 
gefundene Handlungsalternativen  in einer ähnlichen Situation anwenden können und wol‐





















gebung wichtig  sei, die durch Akzeptanz, Empathie und Authentizität  („Genuineness“)  ge‐
prägt sein solle. 







flexion  im  Zusammenhang  mit  dem  Lernen  zugesprochen  werden.  Dilger  (2007,  S.  2‐5) 
spricht hierbei zum einen von einer Katalysatorwirkung und zum anderen von einer  trans‐
formatorischen Wirkung auf Lernprozesse. Bei ersterem wird davon ausgegangen, dass eine 




den  Lernenden  (selbst‐)  regulativ  in  ihr Handeln eingreifen, und dadurch Eigenverantwor‐
tung für Denk‐ und Handlungsprozesse übernehmen zu können. „Damit weist man der Selbs‐
treflexion  ganz  allgemein  und  insbesondere  bezogen  auf  das  eigene  Lernen  die  Funktion 






das Selbstreflexionssubjekt  in einem  ‐prozess auf ein  ‐objekt bezieht.  […] Das Subjekt, das 
selbst reflektiert, ist das Selbstmodell, welches sich aus Selbstreflexionsprozessen bildet und 
weiterentwickelt. […]. (ebd. S. 291). Wichtig dabei sei der transaktionale Charakter der Selbs‐
treflexion.  Darunter  wird  die  Veränderung  des  Selbstmodells  aufgrund  von  Selbst‐
reflexionsprozessen verstanden, wodurch der selbstreflektierende Lerner wiederum ein Mo‐
dell  von  sich  entwickle,  das  jedoch  durch  das  vorhandene Modell  im  Sinne  eines Vorver‐
ständnisses geprägt sei.   
Ausgehend von diesen mit Reflexion verbundenen Merkmalen und Funktionen, folgert Dilger 






bindung  der  Reflexion  zur Wahrnehmung  der  Lernenden  hergestellt wird  und  damit  eine 










eine Über‐ noch eine Unterforderung  für die  Lernenden darstellt, wird  sie vermutlich von 
diesen als bedeutsam sowie durchführbar wahrgenommen und auch tatsächlich umgesetzt.  






Dies  bedeutet,  dass  Ort,  Zeit,  Ausmaß  und  Art  der  Reflexion  (zum  Beispiel  mündlich  vs. 
schriftlich oder Selbst‐ vs. Fremdreflexion)  jeweils situationsangemessen gestaltet sein und 
zum  Zweck  der  Reflexion  passen  sollten.  Continuity  nimmt  den  Gedanken  verschiedener 
zeitlicher Ebenen, die durch eine Reflexion angesprochen werden können, vom Anfang die‐
ses Kapitels wieder auf und erweitert diesen insofern, als dass dafür plädiert wird, dass eine 
Reflexion  nicht  nur  inhaltlich  verschiedene  Zeitebenen  als Grundlage  nehmen  sollte  bzw. 
kann, sondern dass auch methodisch verschiedene Zeitebenen eine Berücksichtigung finden 
sollten. Eine Reflexion solle sowohl vor, während und nach der Handlung, die die inhaltliche 
Basis der Reflexion darstellt, durchgeführt werden.  In diesem  Sinne  spiegelt der Kontinui‐
tätsgedanke  auch die Durchführung des Reflexionszirkels nach Korthagen  (2002) und Kor‐
thagen und Kessels (1999) wieder, dessen Zirkularität sich daraus ergibt, dass die vor einer 
Handlung  stattgefundene  Situation  als  Reflexionsgrundlage  und  Planung  für  zukünftige 








xion  in der Regel einer Unterstützung  im Sinne einer  intellektuellen und emotionalen Hilfe‐
stellung seitens der Lehrenden bedürfen (vgl. dazu entsprechend auch Bräuer 2000, S. 14). 
Damit  schließt  sich nun der Kreis, der ausgehend von einer begrifflichen Annäherung  zum 
Konstrukt der Reflexion, über die  konkrete Umsetzung einer Reflexion  anhand des  vorge‐
stellten Reflexionszirkels und die Funktionen und Merkmale von Reflexion hin zum Einsatz 
von Reflexionsprozessen beim  Lernen, gezogen wurde. Offen bleibt an dieser  Stelle noch, 


















ane/Twardy/Buschfeld  2004;  S.  162;  Kauffeld  2005),  kann  gefolgert  werden,  dass  diese 
durch das Durchlaufen der oben genannten Phasen,  insbesondere einer bewussten Wahr‐
nehmung und Bearbeitung über den Einsatz von gezielten Aufmerksamkeitsprozessen sowie 





























 Steigende Aufmerksamkeit auf 
relevanten Kompetenzbereich 
 Erfahrung der Schwächen, evtl. 
durch Lösungsversuch  
 Vorstellung, dass über  
Ko-Entwicklung eine Lösung 
möglich ist. 
 ‚Routinisierung‘ durch   
wiederholte  
Anwendung / Übung  
 Evtl. soweit routinisiert, dass 
Parallelarbeiten möglich  
 Bis hin zu vollständiger  
Internalisierung 
 Keine Aufmerksamkeit auf   
relevanten Kompetenzbereich  
 Keine Wahrnehmung der  
eigenen Schwächen  
 Evtl. Verneinung der Relevanz 
neuer Kompetenzen 
 Willentlich, gesteuerte   
Ausführung  
 Erforderlich sind gezielte 
Denk- / Konzentrations- / 
Aufmerksamkeitsprozesse  


















fachter  Zugang  zu Qualitätskriterien  der  erstellten  Produkte  geschaffen werden  kann,  als 
wenn Lernende (ausschließlich) ihre eigenen (Text‐ und Lern‐) Produkte als Basis für Reflexi‐













Konferenz  eine  methodische  Umsetzung  von  Reflexion  anhand  einer  Fremdeinschätzung 
vorgestellt. Es findet dabei auch eine Anknüpfung an den Reflexionszirkel nach Korthagen et 
al. (2002) statt, wenn bedacht wird, dass prinzipiell vor, während und nach jeder Lernphase 




Um  in  die  Portfolioarbeit  einzuführen,  kann mit  der Gestaltung  eines Deckblattes  für  das 
Portfolio  begonnen  werden.  Entsprechend  der  Bedürfnisse  und  Wünsche  der  Lernenden 
kann dabei eine Unterstützung und  individuelle  Förderung dahingehend  geboten werden, 
dass die Lernenden strukturierte Fragen, unstrukturierte Fragen oder gar keine Vorlage be‐
                                                 




















keiten  eröffnen  untereinander  Vorkenntnisse,  Erfahrungen  und  Erwartungen  zum  Thema 
auszutauschen. Aus diesem Austausch über die Deckblätter, wie aus den Deckblättern selbst, 
ergibt  sich  außerdem  für  die  Lehrperson  die Gelegenheit  für  eine  (Eingangs‐)  „Diagnose“ 





































































Je  nachdem,  in  welcher  Phase  des  Unterrichts  und  mit  welchem  Ziel  eine  solche  Peer‐
Konferenz  im Rahmen der Portfolioarbeit eingesetzt wird,  kann dann das erhaltene  Feed‐



































Fokussierung  auf  Reflexionstätigkeiten  genannt  wurden,  sollen  nachfolgend  noch  einige 











ist bzw.  im Umkehrschluss  könnte  gefolgert werden, dass  gute Portfolioarbeit  stattfindet, 
wenn die angeführten Merkmale erfüllt sind. Die Bereiche und somit die Merkmale stehen in 
wechselseitiger Beziehung  zueinander. Sie  sollten  folglich nicht  isoliert betrachtet werden. 
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von  individueller  Förderung  zu  gelangen, wurden  als erste Orientierung die Kernaussagen 







Schulgesetz NRW gesetzlich verankert  ist.  Im Fokus des Schulgesetzes steht die  Individuali‐
tät, die entdeckt und optimal gefördert werden soll. 
§ 1 ‐ Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Förderung 
(1)  Jeder  junge Mensch  hat  ohne  Rücksicht  auf  seine wirtschaftliche  Lage  und Herkunft  und  sein Ge‐

































ner  jeden Schülerin/ eines  jeden Schülers eingehen. Der Fokus  liegt hierbei auf der 

























Der  Begriff  „lernende  Organisation“  stammt  aus  der  Organisationsentwicklung  von  Peter 
Senge,  einem  bekannten  US‐amerikanischen  Forscher  in  diesem  Bereich.  Eine  eindeutige 
Definition, was eine lernende Organisation ist, gibt es auch dort nicht, so dass je nach Blick‐
winkel unterschiedliche Definitionen entstehen können. Vielmehr werden vier  sogenannte 




















können. Damit  ist  nicht  allein  die  adäquate Ausbildung  gemeint,  denn  „Personal Mastery 
geht über Kompetenz und Fachwissen hinaus, auch wenn sie in Kompetenz und Fachwissen 
gründet.“  (Senge  2006,  S.  173),  vielmehr  steht  der  Entwicklungsprozess  im  Vordergrund. 
Wichtig  ist  in  diesem  Zusammenhang  die  Fähigkeit  zum  Selbstmanagement  und  zur 
Persönlichkeitsentwicklung  als  grundlegende  Voraussetzungen.  Peter  Senge  führt  zur 
Wichtigkeit  dieser  Dimension  für  die  Entwicklung  der  lernenden  Organisation  an: 
"Organisationen  lernen nur, wenn die einzelnen Menschen etwas  lernen. Das  individuelle 
Lernen  ist keine Garantie dafür, dass die Organisation etwas  lernt, aber ohne  individuelles 
Lernen  gibt  es  keine  Lernende Organisation"  (Senge  2006,  S.  111).  Schulleitungen  sollten 
folglich Möglichkeiten finden, die Persönlichkeitsentwicklung im Kollegium zu fördern. Dazu 



















unseren  Mitmenschen,  von  Institutionen  und  von  jedem  anderen  Aspekt  der  Welt  in 
unseren  Köpfen  tragen."  (Senge  2006,  S.  271).  Es  ist  hilfreich,  wenn  Klassen‐  oder 
Bildungsgangteams  in Bezug auf  ihre Arbeit ähnliche mentale Modelle verwenden und sich 
über diese  austauschen und  sie  gemeinsam weiter  entwickeln. Durch die  so  entstehende 
Kontinuität  und  Verlässlichkeit  wird  den  Teammitgliedern  Sicherheit  und  Autonomie  im 
Handeln  gegeben.  Die  Schwierigkeit  im  Zusammenhang  mit  mentalen  Modellen  ist,  dass 
diese  oft  weder  dem  einzelnen  Teammitglied  noch  dem  Team  insgesamt  bewusst  sind. 




Es  ist  bedeutsam  für  eine  lernende  Organisation,  dass  es  ein  gemeinsam  getragenes 
Zukunftsbild  gibt,  das  möglichst  alle  verinnerlicht  haben.  Hier  spielt  die  emotionale 




es  aufgrund  der  überschaubaren  Anzahl  von  Kolleginnen  und  Kollegen  auf  dieser  Ebene 












„Die  Disziplin  des  Systemdenkens  zielt  darauf,  dass  man  ´Ganzheiten´  erkennt.  Diese 
Disziplin  schafft die Voraussetzungen, damit wir Wechselbeziehungen  statt unbeweglicher 
Dinge wahrnehmen und Veränderungsmuster statt statischer ´Schnappschüsse. (Senge 2006, 









2006,  S.  35).  Deshalb  ist  es  unabdingbar,  dass  immer  das  System  der  Schule  als  Ganzes 
berücksichtigt wird,  um  überhaupt Abläufe  und Aufgabenzuordnungen  richtig  analysieren 
und bearbeiten zu können. Dies ist primär eine Aufgabe der Schulleitung, da sie am ehesten 





individuelle  Förderung,  eine  langjährige  Initiative  des  Schulministeriums  in  Nordrhein‐
Westfalen,  die  als  bildungspolitischer  Motor  die  Umsetzung  individueller  Förderung  an 
Schulen  voranbringen  sollte.  Im  Juli  2011 wurden  letztmalig  Schulen mit  dem Gütesiegel 
ausgezeichnet.  Insgesamt  erhielten  in  Nordrhein‐Westfalen  439  Schulen  das  Gütesiegel, 
womit  eine  qualitativ  hochwertige  Ausgangsbasis  geschaffen wurde,  um  das  Konzept  der 
individuellen Förderung noch stärker in der Schulpraxis zu verankern.  








Das  Handlungsfeld  I:  „Grundlagen  schaffen“  stellt  Maßnahmen  zur  Optimierung  der 
diagnostischen Kompetenz der Lehrkräfte und zur systematischen  Integration der Diagnose 
in den Unterricht  in den Vordergrund. Entwicklungsstände, Lernpotenziale, Lernhindernisse 
und  Lernfortschritte  sollen  frühzeitig  erkannt  werden,  um  daraus  den  entsprechenden 
Förderbedarf ableiten  zu können. Dabei geht es  in erster Linie um die Förderung der  sog. 
grundlegenden  Qualifikationen  der  Schülerinnen  und  Schüler,  wie  z.  B.  Lese‐  und 
Rechtschreibkompetenzen oder Lernkompetenzen. 
Das Handlungsfeld  II  „Mit Vielfalt umgehen“ umfasst die organisatorische und didaktisch‐
methodische  Planung  individueller  Förderung,  ihre  direkte  Umsetzung  in  Bildungsgängen 
sowie  ihre  Dokumentation.  Im  Rahmen  der  inneren  Differenzierung  sollen  verbindliche 
Vereinbarungen  und  Methodenentscheidungen,  die  Merkmale  nachhaltigen  Lernens 
umsetzen,  getroffen werden.  Es  ist  ein  Konzept  zu  entwickeln,  das  ein  koordiniertes  und 
ökonomisches Angebot von Fördermaßnahmen für unterschiedliche Zielgruppen sicherstellt 
(äußere  Differenzierung).  Maßnahmen  der  Lernbegleitung  und  ‐beratung  sollen  stets  so 
gestaltet werden, dass die Schülerperspektiven einbezogen werden.  
Das  Handlungsfeld  III:  „  Übergänge  und  Lernbiografien  bruchlos  gestalten“  stellt  mit  der 




































































































































































































































































































bei  der  Schärfung  des  Bildungsgangprofils  im  Bereich  der  pädagogischen  Förderpraxis.  Er 
gibt Auskunft darüber, auf welchen Förderebenen bereits Förderangebote vorliegen und wo 
noch  Handlungsbedarf  besteht.  Bevor  eine  längerfristige  Institutionalisierung  von 
Fördermaßnahmen  etwa  in  Form  einer  festen  Verankerung  im  Stundenplan  angesteuert 
werden  kann,  muss  für  den  einzelnen  Bildungsgang  geklärt  werden,  wie  stabil  sich 
Förderbedarfe  auf  den  einzelnen  Förderebenen  über  verschiedene  Jahrgänge  hinweg 
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ausmachen  lassen.  Ein  permanenter  Abgleich  zwischen  den  Förderbedarfen  der 





Um Förderung über Strukturen  zu  sichern und gleichzeitig eine  flexible Weiterentwicklung 















































Durch  die  hier  vorgeschlagene  Dokumentation  der  Förderpraxis  eines  Bildungsganges 
entsteht  eine  Transparenz,  die  selbst  in  größeren  Bildungsgängen  hilft,  den  Überblick  zu 
behalten  und  individuelle  Förderung  in  ihren  Grundstrukturen  entwicklungsfähig  und 
planbar zu machen. 




In  der  ersten  Phase  des  Workshops  sollten  die  Teilnehmer  für  einen  Bildungsgang  ein 
Grobkonzept  zur  organisatorischen  Verankerung  individueller  Förderung  entwerfen.  Die 
Entwicklung  eines  Rahmenkonzeptes  für  individuelle  Förderung,  das  alle  vier 
Handlungsfelder  berücksichtigt,  stellt  einen  komplexen  Prozessablauf  dar.  Aus 
organisatorischer  Sicht  sollte  in  den  einzelnen  Prozessschritten  berücksichtigt  werden, 



























































































Abgeleitet  aus  den  Handlungsfeldern  des  Gütesiegels  Individuelle  Förderung,  der 

























































 Individuell  Fördern  heißt  noch  nicht,  dass  Schülerinnen  und  Schüler  diese Angebote 
auch wirklich annehmen 











Dem  Thema  „Schulische  Organisationsentwicklung:  Wie  verankert  man  Konzepte  der 
individuellen  Förderung organisatorisch?“ wurde ein  sehr hoher  Stellenwert beigemessen. 
An  allen  durch  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer  vertretenen  Schulen  gibt  es  bereits 
bewährte  Umsetzungen  in  einzelnen  Bildungsgängen.  An  Kreativität,  Sachverstand  und 
Engagement  zur  Planung  und  Umsetzung  diverser  Fördermaßnahmen  mangelt  es  nicht. 
Trotzdem halten fast alle Workshop Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine flächendeckende, 
also  alle  Bildungsgänge  umfassende,  organisatorische  Umsetzung  individueller  Förderung 
aus oben genannten Gründen unter den gegebenen Rahmenbedingungen für schwierig.  
Förderkonzepte und ‐maßnahmen sind an Berufskollegs keineswegs neu, neu  ist jedoch die 
geforderte  Implementation.  Institutionell  abgesicherte  Strukturen  bei  gleichzeitiger 
Individualisierung  von  Lernprozessen  stellen  eine  organisatorische  Herausforderung  für 
Berufskollegs dar. 
Die  Empfehlungen  der  Bildungskonferenz  „Zusammen  Schule  machen  für  Nordrhein‐
Westfalen“ zum Thema „Individuelle Förderung“ an die Landesregierung greifen u. a. genau 
die notwendigen Veränderungen auf, die auch von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern 
des Workshops diskutiert wurden  (Bildungsgangkonferenz NRW 2011).  So  sind neben der 




an Schulen  zu  stärken. Gleichzeitig  soll eine Vernetzung der Schulen auf  regionaler Ebene 
angestrebt werden, um u. a. Good‐Practice‐Beispiele schneller anderen Schulen zugänglich 
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Workshop-Ergebnisse im Überblick
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Kompetenz <> Diagnose
• Kompetenzverständnis
• Kompetenz – Performanz
• Eingangs- und Zielstandards 





• Teilfacette der professionellen
Lehrkraftkompetenz
• Diagnostische Urteilskompetenz ≠
Diagnostische Kompetenz im
Unterrichtsprozess
• „Personenmerkmal, das Lehrkräfte in die 
Lage versetzt, sachgerechte diagnostische 
Urteile abzugeben, die für die Planung, 
Gestaltung und Evaluation pädagogischen 
Handelns und die Bewertung von 
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Workshop 2: Kompetenzentwicklung I
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Workshop 3: Kompetenzentwicklung II
Wie fördert man Lernende individuell in ihren überfachlichen Kompetenzen?
Teil I: Förderung überfachlicher 
Kompetenzen bei Lehrpersonen
(Mesoebene)
• Notwendigkeit einer 
Kompetenzentwicklung auf 
Mesoebene für die systematische 
und nachhaltige Förderung 
überfachlicher Kompetenzen
• Komplexität der Entwicklung 
überfachlicher Kompetenzen 




Bedeutung, Grenzen und 
Entwicklungsmöglichkeiten
Teil II: Förderung überfachlicher 
Kompetenzen bei Schülerinnen 
und Schülern (Mikroebene)
• Didaktische Schwerpunkte mit dem 
Ziel einer Interessengenese für 
überfachliche Kompetenzbereiche:
• Erfolgsfaktoren motivierender 
Lehr-/Lernarrangements
• Gestaltungsmöglichkeiten von 
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Workshop 4: Kompetenzreflexion
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Mit Vielfalt umgehen 
Handlungsfeld 3:
Übergänge und Lernbio-
graphien bruchlos gestalten 
Handlungsfeld 4:
Wirksamkeit / Förderung über 
Strukturen sichern
Workshop 5: Schulische Organisationsentwicklung










und  Schüler  das  Recht  auf  Individuelle  Förderung.  Die  schulische  Umsetzung  in  der 
beruflichen  Bildung  setzt  einerseits  Instrumente  und  Prozesse  voraus,  wie  sie  aktuell 
beispielsweise  in dem  Innovationsprojekt  InLab (=  Individuelle Förderung und selbstgesteu‐
erte  Kompetenzentwicklung  für  multikulturelle  Lebens‐  und  Arbeitswelten  in  der  berufs‐
schulischen  Grundbildung)  als  Prototypen  erarbeitet  werden  (siehe  hierzu  Beutner/ 
Kremer/Zoyke 2009 oder Kremer/Zoyke 2010). 
Andererseits  setzt  eine  erfolgreiche  Implementation  eines  solchen  Vorhabens  aber 
flankierend auch Maßnahmen der Lehrkräftequalifizierung und –entwicklung voraus. Solche 
Maßnahmen  finden  sich  selbstverständlich  ebenfalls  als  fester  Bestandteil  von 
Innovationsvorhaben.  Darüber  hinaus  bieten  auch  das  Ministerium  für  Schule  und 
Weiterbildung  des  Landes  Nordrhein‐Westfalen  (MSW)  sowie  die  Bezirksregierungen 
Fortbildungen und  Initiativen (vgl. Minding‐Geiger, M. von/Lennartz, W./te Wilde, H. 2009) 
zur  Individuellen  Förderung  an.  Über  das  Gütesiegel  Individuelle  Förderung  (siehe  MSW 
2010) und die damit  verbundenen  Stützpunktschulen erfolgte beispielsweise eine  gezielte 
Fortbildung von Lehrkräften und Schulen als Organisationen. 
Seit  2008  besteht  in  Nordrhein‐Westfalen  zudem  aber  auch  eine  Innovation  in  der 
Lehrkräfteentwicklung. Initiiert durch das MSW hat das Department for Business and Human 
Resource  Education  der  Universität  Paderborn  zum  1.  August  2008  ein  Wirtschafts‐
pädagogisches Graduiertenkolleg eingerichtet. 
Das  Wirtschaftspädagogische  Graduiertenkolleg  ist  in  dieser  Form  im  deutschsprachigen 
Raum  gleichermaßen  eine  Innovation  in  der  Berufsbildungsforschung,  wie  auch  in  der 
Entwicklung  von  Lehrkräften. Dabei  ist es  theoretisch  sehr anspruchsvoll und hat  zugleich 
eine hohe praktische Relevanz. 
Das  Graduiertenkolleg  nimmt  in  der  ersten  Arbeitsphase,  vorgesehen  bis  2013, 
schwerpunktmäßig  Forschungsfragen  zur  Individuellen  Förderung:  Kompetenzentwicklung 
und ‐diagnostik in der beruflichen Bildung in den Blick. 
In  diesem  Zusammenhang  werden  schrittweise  so  genannte  Forschungs‐  und 
Entwicklungsarenen als längerfristige Kooperationen von Wissenschaft und Praxis aufgebaut. 
Hier  bietet  sich  die  Chance,  grundlegende  Forschungsarbeiten  durchzuführen,  die  dazu 
beitragen, theoretisch abgesicherte Konzepte für die Kompetenzentwicklung und ‐diagnose 
in Bildungsorganisationen zu entwickeln und zu etablieren. 
„Forschungs‐  und  Entwicklungsarenen  zielen  auf  die  Entwicklung  von  Prototypen,  die  zur 
Lösung  von  Problemen  der  Berufsbildung  beitragen  sollen.  In  diesen  Arenen  werden 
Forscher an  Innovationsprozessen der Praxis beteiligt. Es entsteht eine Arbeitssituation,  in 
der sich Forscherinnen die Möglichkeit eröffnet, die Perspektive zu wechseln.“ (Sloane 2007, 
S.  41)  Maßgebliche  Akteure  dieser  Arenen  sind  teilabgeordnete  Lehrkräfte,  die  in 











Das  Konzept  des  Wirtschaftspädagogischen  Graduiertenkollegs  setzt  auf 
Innovationsvorhaben  im Rahmen des BLK‐Modellversuchsprogramms  skola  auf.  In diesem 
Programm war das Land Nordrhein‐Westfalen mit den drei Modellversuchen KooL, segel‐bs, 
NRW und mosel vertreten, die einen spezifischen Fokus innerhalb des Rahmprogramms der 
Förderung  selbst  gesteuerten  und  kooperativen  Lernens  in  der  beruflichen  Bildung 
verfolgten. 
Die  Modellversuche  nahmen  unterschiedliche  Bildungsgänge,  duale  und  z.  T.  auch 
vollzeitschulische Bildungsgänge, auf. Der Modellversuch KooL entwickelte medienbasierte 
kooperative  Lernumgebungen  in den Glasberufen. Der Entwicklungsbereich  zielte hier  auf 
webbasierte  Lernangeboten,  die  Entwicklung  von  lernortübergreifenden  Zusatzqualifi‐
kationen  und  die  Nutzung  neuer  Medien  als  Entwicklungsgegenstände  durch  die  Auszu‐
bildenden. 
Im Rahmen des Modellversuchs segel‐bs, NRW wurde für den Ausbildungsberuf „Kaufmann / 
Kauffrau  im Einzelhandel“ die Förderung von  selbst  reguliertem  Lernen  in  Lernsituationen 
bearbeitet.  Dazu  wurden  an  den  sechs  beteiligten  Berufskollegs  auf  der  Ebene  der 






selbst Ausbildungsdefizite  und  daraus  folgend  einen  erhöhten  Förderbedarf  aufweisen.  In 
den Modellversuchen  konnten  dabei  zwei  Bereiche  genauer  lokalisiert werden,  in  denen 
Lehrkräfte  an  Berufskollegs  einen  Professionalisierungsbedarf  aufweisen.  Einerseits  zeigt 
sich  dieser  im  Bereich  der  Diagnose,  genauer  in  der  Beobachtung  und  Beschreibung 
vorliegender  Kompetenzen  und  andererseits  in  der  konzeptionellen  Entwicklung  von 
Lernsituationen auf der Basis der durch die Diagnose gewonnenen  Informationen über die 
Leistungsfähigkeit  der  Schülerinnen  und  Schüler  und  eine  darauf  bezogene  differenzierte 
bzw. individualisierte Förderung (evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung). 
Es  handelt  sich  hierbei  um  die  Aufgabe  der  Planung,  Durchführung  und  Evaluation 
komplexer  Lehr‐/Lernumgebungen  und  einer  damit  zusammenhängenden 
Bildungsgangarbeit, die beispielsweise  zunehmend eine Teamorganisation  in Berufskollegs 




 die organisatorischen  Strukturen und eine Überführung der Befunde  in  individuali‐






































































































































































































































































Die  Werkstattarbeit  im  Wirtschaftspädagogischen  Graduiertenkolleg  besteht  aus  eher 
modularen  Elementen, wie  beispielsweise  einer mehrtägigen  Schreibwerkstatt,  sowie  aus 
regelmäßigen  gemeinsamen  Arbeitsphasen  der  Teilnehmer  zu  Design  und  Stand  ihrer 
Forschungsprojekte.  Diese  Werkstattarbeit  bietet  das  kollektive  Gegenstück  zur  ebenfalls 
erfolgenden  individuellen  Begleitung  der  jeweiligen  Forschungsprojekte.  Neben  der 
Implementation der Projekte  in die schulische Praxis besteht ein Ziel auch  in der Erstellung 
einer Dissertationsschrift durch die Teilnehmer. 
Das  Projektstudium  des  Wirtschaftspädagogischen  Graduiertenkollegs  führt  über 
Konferenzauftritte  der  Teilnehmer,  Gestaltung  und  Moderation  von  Tagungen  und 
Workshops oder die Erstellung von Publikationen und Konzepten  (vgl. Föller/Schulte 2010; 
Liebberger/Emmler  2010;  Ohlms  2010;  Ohlms/Passing  2010;  Reich‐Zies/Pulwey  2010; 





Die  Ausschreibung  der  offenen  Stellen  mit  dem  Ziel  der  Weiterqualifikation  im 
Wirtschaftspädagogischen Graduiertenkolleg erfolgte  im  Frühjahr 2008.  In  jedem der  fünf 
Regierungsbezirke  des  Landes  bestand  dabei  die  Möglichkeit,  zwei  Teilabordnungen  im 
Umfang von 12,75 Unterrichtsstunden vorzunehmen. 
Nach einem mehrstufigen Auswahlverfahren unter Vorlage eines Forschungsexposees und 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Vor  der  Immatrikulation  sind  nur  ein  Drittel  der  Studienanfänger  gut  über  das  gewählte 
Studium und die Hochschule informiert. Ein größerer Teil der Studienanfänger empfindet die 
Erwartungen an das Studienfach nicht  in Übereinstimmung mit den ersten Erfahrungen.  In 
der  Folge  brechen  39  Prozent  der  Erstsemesterstudierenden  den  Studiengang  ab  (vgl. 
Heublein/Schmelzer/Sommer 2005). 
Zwei  Drittel  der  Studienabbrecher  der  Anfangsphase  geben  aber  laut  Wissenschaftsrat 









Schwerpunktsetzung  und  des  vertieften  Einblicks  in  eine  Fachrichtung  Einfluss  auf  die 
Studienwahl genommen werden kann.  
Ausgangspunkt  der  weiteren  Überlegungen  und  damit  des  Forschungsprojektes  ist  die 
zielgerichtete  Weiterentwicklung  des  Wirtschaftsgymnasiums.  Ein  guter  „Anschluss“,  eine 
gute  Studienwahl basiert  auf einem  Zusammenspiel  von Anforderungen des  Studiengangs 
und  dem  eigenen  Eignungs‐  und  Neigungsprofil.  Grundlage  jeder  Studienwahl  muss  die 
Passung  zwischen  den  Anforderungen  des  Studienganges  und  des  Eignungs‐  und 
Neigungsprofils der Bewerberin bzw. des Bewerbers sein.  
Studienorientierung  heißt  dabei:  Stärken  entdecken  und  entwickeln,  hochschulische 
Möglichkeiten erkennen und sich entscheiden, den eigenen Lebensweg entschlossen gehen. 
Dieser Prozess wird mit dem Studienwahlpass begleitet. Mit diesem  Instrument  lernen die 
Schülerinnen  und  Schüler,  selbstständig  und  eigenverantwortlich  zu  handeln,  indem  sie 
ihren Lernprozess weitgehend selbst steuern und ihn dokumentieren. 
Ziel  des  Forschungsprojektes  ist  in  diesem  Sinne  beim  Übergang  von  der  Ausbildung  im 
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